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Inklusion: aktuelle Diskussionslinien,
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Zusammenfassung

Inklusion fokussiert die grundlegende Frage nach dem Umgang mit Verschiedenheit
in pdadagogischen Kontexten. Damit soll eine enge, allein an Platzierungs- und Forde-
rungsfragen von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen orientierte Sichtweise
iiberwunden werden. Die inklusive Beschulung in einer Schule fiir (mdglichst) alle
Schiilerinnen und Schiiler wird weltweit seit Langem diskutiert und erhdlt durch die
2009 in Deutschland in Kraft getretene UN-Konvention neue Aufmerksamkeit. In die-
sem Artikel werden die nationalen und internationalen Herausforderungen von inklu-
siver Beschulung auf Grundlage relevanter Forschungsergebnisse aufgezeigt. Angelehnt
an internationale Diskurse werden die Widerspriiche der deutschen Inklusionsbewegung
und Perspektiven fiir inklusive Schulen formuliert.

Schliisselworter: Inklusion, Heterogenitdit, Kooperation

Inclusion: Topical Trends of Discussion,
Contradictions and Perspectives

Abstract

Inclusive education focuses on the basic question of how to deal with diversity in educa-
tional contexts. Its aim is to overcome the current perception that puts the main empha-
sis on placement and support of students with special needs. The inclusive schooling of
students with and without special needs has been discussed worldwide for a long time.
The UN convention which was ratified by Germany in 2009 brought renewed attention
to this topic. This article concentrates on the national and international challenges of in-
clusive schooling, based on relevant research results. Taking the international debate into
account, the contradictions of the inclusion movement in Germany and its perspectives
for inclusive schools are shown.
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Inklusion im deutschen Schulsystem ist ein relevantes — und auch sicherlich schwie-
riges - Thema. Seit der im Mirz 2009 in Deutschland in Kraft getretenen UN-
Konvention iiber die Rechte behinderter Menschen wird die schulische Bildung und
Erziehung wieder intensiv diskutiert. In Artikel 24 heiflt es: ,Die Vertragsstaaten
erkennen das Recht von Menschen mit Behinderung auf Bildung an. Um dieses
Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu ver-
wirklichen, gewidhrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf al-
len Ebenen® (vgl. United Nations 2006). Diese Forderung ist nicht neu. Die heuti-
ge Inklusionsdebatte fuf3t auf der in Deutschland seit den 1970er-Jahren gefithrten
Integrationsdebatte. Sie zielte darauf ab, die gemeinsame Beschulung von Kindern
und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen voranzutreiben, und geht weit iiber
reine Platzierungsfragen hinaus (vgl. Deppe-Wolfinger 2002; Reiser 2003).

Zu den wichtigen nationalen und internationalen Dokumenten im Kontext der
Integrationsbewegung gehoren die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von
1973 ,,Zur péadagogischen Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter
Kinder und Jugendlicher® und die sog. Salamanca-Erklarung auf der Weltkonferenz
»Padagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitit® von 1994 (vgl
UNESCO 1994). Zu nennen sind ebenfalls die 1994 verabschiedeten Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz zur sonderpddagogischen Foérderung. In all diesen
Erklarungen wird einer separierenden Erziehung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit besonderen Forderbediirfnissen eine gemeinsame Bildung in einer
»Schule fiir Alle“ entgegengestellt.

Im Zuge der oben zitierten UN-Konvention werden das derzeitige deutsche Schul-
system und die Bedingungen von Schule erneut hinterfragt. Angestofien durch die-
se finden Diskussionen innerhalb der Allgemeinen Padagogik und auch der Sonder-
bzw. Inklusionspadagogik statt. Schulentwicklung wird in diesem Kontext nicht
losgelost von inklusiven Konzepten gesehen. Was wird jedoch unter dem diffusen
Begrift Inklusion verstanden und welche Konsequenzen bringt eine inklusive Schule
mit sich? Um dies ndher zu erldutern, wird zunichst ein Einblick in den nationa-
len wie internationalen Diskurs zur inclusive education gegeben. Anschlieflend wer-
den die Widerspriiche einer Inklusionsbewegung in Deutschland aufgezeigt und
Perspektiven fiir inklusive Beschulungsformen eréftnet.

1. Inklusion - ein diffuser Begriff
Vor einigen Jahren wurde in der deutschsprachigen Sonderpidagogik der Terminus
der Inklusion eingefiihrt, um den Begriff der Integration zu ersetzen (vgl. Feyerer/

Prammer 2003; Hinz 2002, 2003; Reiser 2003; Sander 1995, 2004). Die Protagonisten
des Begriffswechsels verstehen unter Inklusion eine ,optimierte und umfassend er-
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weiterte Integration® (Sander 2004, S. 242). Wiahrend Integration vorrangig die
Unterrichtung von Schiiler/inne/n mit Behinderungen in der allgemeinen Schule fo-
kussiert, geht Inklusion tiber diese Perspektive hinaus (vgl. Hinz 2009). Sander (2004)
differenziert zwischen Integration und Inklusion folgendermafien: ,Integration:
Behinderte Kinder kénnen mit sonderpiadagogischer Unterstiitzung Allgemeine
Schulen besuchen. Inklusion: Alle behinderten Kinder besuchen wie alle anderen
Kinder mit besonderen piddagogischen Bediirfnissen Allgemeine Schulen, welche die
Heterogenitét ihrer Schiilerinnen und Schiiler schitzen und im Unterricht frucht-
bar machen® (a.a.0., S. 243). Inklusion soll damit in besonderer Weise die Akzeptanz
von Unterschieden in der Schule betonen, wodurch neben behinderten Kindern und
Jugendlichen auch solche mit anderen Benachteiligungen ins Blickfeld geraten.

Die britischen Autoren Ainscow u.a. (vgl. 2006, S. 14ff.) haben international sechs
unterschiedliche Inklusionsvorstellungen beschrieben und machen deutlich, dass
die Ausrichtung des Inklusionsverstindnisses nicht an der Begriffsunterscheidung
Integration versus Inklusion hdngt. Als ersten Bedeutungsrahmen stellen sie
Inklusion als Konzept zur gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugendlichen
mit und ohne Behinderungen vor. Inklusion ist in diesem Kontext auf die Schiile-
r/innen ausgerichtet, die bisher in Sonderschulen unterrichtet werden bzw. wurden
(vgl. auch Bunch/Persaud 2003). Ainscow u.a. (vgl. 2006, S. 15f.) weisen kritisch da-
rauf hin, dass die Fokussierung auf Kinder und Jugendliche mit Behinderungen vie-
le andere Aspekte von Verschiedenheit ignoriert, die die Bildungspartizipation von
Schiiler/inne/n behindern oder férdern kénnen. Dazu gehéren Ausgrenzungen
bzw. Benachteiligungen, z.B. auf Grund von Geschlecht, sozialer Herkunft, spezifi-
schen Lebensbedingungen und/oder Kultur (vgl. auch MacKay 2006a). Vor die-
sem Hintergrund kann Inklusion auch als Konzept zur Uberwindung von Diskri-
minierung aller Risikogruppen verstanden werden und fokussiert unterschiedliche
Formen des Schulversagens und der Exklusion im schulischen Kontext.

Ein weiterer Aspekt von Inklusion ist die institutionelle Entwicklung einer Schule fiir
Alle. Damit riickt eine systemische Betrachtungsweise in den Vordergrund: Wie miis-
sen Schulen beschaffen sein, damit alle Kinder und Jugendlichen aufgenommen und
optimal gefordert werden kénnen? Die Frage der Inklusion und Exklusion wird nicht
an den Schiiler/inne/n, sondern an der Institution festgemacht. Es wird die Idee ei-
ner Schule angesprochen, die keinen Menschen ausschliefit und bemiiht ist, allen
Personen die Moglichkeit der vollen sozialen Teilhabe am gemeinsamen Leben zu ge-
ben (vgl. Feyerer/Prammer 2003, S. 15). Beispiele fiir die Entwicklung von Schulen
fir alle Kinder und Jugendlichen finden sich in der Gesamtschulbewegung, der
,common school’ in den USA, den Gemeindeschulen in England, der ,Folkeskole in
Dénemark etc. Inklusion kann aber auch tiber die Schule hinaus als gesellschaftliche
Wertegrundlage verstanden werden. Neben der Schule werden auch die Bereiche
der Frith- und Vorschulerziehung sowie der nachschulischen Bildung miteinbezo-
gen. Ainscow u.a. (vgl. 2006, S. 25) sehen eine inklusive Perspektive zudem in en-
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ger Verbindung mit iibergreifenden Werten wie Gleichheit, Partizipation und gesell-
schaftlicher Teilhabe, Respekt vor Vielfalt und Nachhaltigkeit. Sie formulieren daraus
abgeleitet eine umfassende Perspektive von inklusiven Schulen: ,(...) inclusion is
concerned with all children and young people in schools, it is focused on presence,
participation and achievement; inclusion and exclusion are linked together such that
inclusion involves the active combating of exclusion; and inclusion is seen as a never-
ending process. Thus an inclusive school is one that is on the move, rather than one
that has reached a perfect state“ (ebd.).

Deutlich wird an der hier nachgezeichneten Diskussion, dass inklusive Bildung eine
enge, allein an Platzierungs- und Forderungsfragen von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen orientierte Sichtweise zu tiberwinden versucht und sich mit
der grundlegenden Frage nach dem Umgang mit Verschiedenheit im schulischen
Kontext auseinandersetzt. Die Fragen, die dabei aufgeworfen werden, richten sich
auf die Prozesse der Inkludierung bzw. der Exkludierung von Schiilergruppen all-
gemein. Auffallend ist im internationalen Vergleich, dass insbesondere Deutschland
Schwierigkeiten bei der Implementierung inklusiver Schulen hat.

2. Widerspriiche der Debatte zur Inklusion in Deutschland

Inklusive Entwicklungen sind an die strukturellen Vorgaben und historisch-gesell-
schaftlichen Bedingungen in nationalen bzw. regionalen Kontexten gebunden (vgl.
Artiles/Dyson 2005). Um zu verstehen, warum eine inklusive Beschulung in Deutsch-
land so schwierig ist, scheint es sinnvoll zu sein, die besonderen Bedingungen genau-
er zu beleuchten. Dazu gehoren insbesondere die strukturelle Selektivitat des Schul-
systems und Nebenwirkungen der Einfiihrung von Bildungsstandards.

2.1 Strukturelle Selektivitit des Schulsystems

Im Widerspruch zu inklusiven Strukturen und Praktiken ist das deutsche Schulsystem
durch die Fiktion von homogenen Lerngruppen geprigt (vgl. Tillmann 2007,
S. 32): Im Schuljahr 2007/08 wurden in Deutschland 5,4% aller Schiiler/innen ver-
spatet eingeschult (vgl. Statistisches Bundesamt 2008). Die durchschnittliche Wieder-
holerquote im Schuljahr 2007/08 an Grundschulen betrug in Deutschland 1,3%. In
der Sekundarstufe I blieben im selben Schuljahr 3,4% der Schiiler/innen sitzen (vgl.
Statistisches Bundesamt 2008). Dabei muss beriicksichtigt werden, dass jedes Kind je-
des Schuljahr wieder davon betroffen sein kann, die Klasse zu wiederholen. So wur-
de in der PISA-2000 Studie festgestellt, dass bis zum Ende der Sekundarstufe I 24%
der Jugendlichen mindestens einmal sitzen geblieben sind (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 473). Ca. 10% aller 15-Jahrigen miissen im Laufe ihrer Schulzeit
zudem von einer hoheren auf eine niedrigere Schulform wechseln (vgl. a.a.0., S. 476).
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Kritisch wird durch Schleicher (vgl. 2008, S. 44) herausgestellt, dass in keinem ande-
ren Land ,die Variabilitit der Schulleistungen so grofl wie in Deutschland ist: 66%
der Gesamtvarianz der Schiilerleistungen sind auf Leistungsunterschiede zwischen
den Schulen und Schulformen zuriickzufiithren®

Auch die Zahl der Kinder in Forderschulen hat sich - trotz der langjdhrigen Inte-
grations- bzw. Inklusionsdiskussion - stetig erhoht. Zwischen 1998 und 2006 stieg
die Forderschulbesuchsquote von 4,4% auf 4,8%. Die meisten Forderschiiler/innen
besuchen dabei Schulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen. In fast allen anderen
europdischen Staaten liegt die Gesamtquote der separativ (also in Foérderschulen)
geforderten Schiilerschaft bei unter 2% (vgl. Werning/Reiser 2008, S. 12). Hinzu
kommt, dass inklusive Bildung speziell in Deutschland, insbesondere auf der
Sekundarstufe I, erheblich erschwert wird, da — anders als in vielen anderen entwi-
ckelten Industrienationen — kein Gesamtschulsystem existiert. Nicht ohne Grund sind
die best-practice-Modelle inklusiver Bildung im Grundschulbereich (hier existiert ein
Gesamtschulsystem) oder an integrierten Gesamtschulen zu finden. Real wurden im
Schuljahr 2007/08 von den Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf jedoch ca. 60% an Grundschulen, 16% an Hauptschulen, aber nur 1,7%
an Gymnasien betreut (vgl. KMK 2008, eigene Berechnungen). Die leistungsstéirkste
Schulform entzieht sich folglich weitgehend einer inklusiven Bildung. Kritisch stellt
Diefenbach (vgl. 2004, S. 223) zudem in Bezug auf Kinder mit Migrationshintergrund
heraus, dass die auf Homogenisierung zielende Gliederung des Schulsystems zu einer
ethnischen Trennung der Schiilerschaft fithren kann.

Um Heterogenitit positiv zu nutzen - und dies zeigen die Integrationsstudien -,
sind jedoch stabile Lerngruppen mit einer hinreichend groflen Zahl leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler notwendig. Heterogenitit in pddagogischen Kontexten wirkt
dann positiv, wenn hierdurch keine kumulativ wirkenden Problemkonstellationen ent-
stehen - wie dies in manchen Hauptschulklassen (vgl. Schiimer 2004, S. 96ff.) und
in vielen Forderschulklassen (Forderschwerpunkt Lernen) (vgl. Wocken 2000) der Fall
ist. Die Fiktion der Homogenisierung ist dabei mit starken Nebenwirkungen verbun-
den: Bestimmte Gruppen von Schiiler/inne/n werden in diesem System zuriickgelas-
sen. In den 1960er-Jahren war es das ,katholische Arbeitermddchen vom Lande® (vgl.
Peisert 1967), das als pragnante Kunstfigur alle Benachteiligungen im Bildungssystem
auf sich vereinte. Heute ist es der muslimische Unterschichtsjunge aus der Stadt
(vgl. zusammenfassend Hradil 2001). Die Kumulation von sozialen und individuel-
len Faktoren hat weitreichende Bedeutung fiir die Bildungspartizipation und fiir den
Bildungserfolg. Die Entwicklung hat gezeigt, dass Bildungsungleichheiten verringert
werden konnen: Heute sind Méddchen erfolgreicher in der Schule als Jungen und auch
katholische Kinder wie auch Kinder vom Land stellen keine spezifische Risikogruppe
mehr dar. Soziale Herkunft ist jedoch bis heute ausschlaggebend - und daneben auch
die ethnische bzw. nationale Herkunft (vgl. Diefenbach 2004; Kornmann/Kornmann
2003; Werning/Loser/Urban 2008).

Schule und Inklusion DDS, 102.Jg., 2(2010) | 107



| Rolf Werning/Jessica M. Loser

2.2 Outcome-Steuerung, High-Stake-Testing und Bildungsstandards

Eine weitere Erschwernis fir inklusive Entwicklungen besteht im Spannungsverhiltnis
zu einem anderen zentralen Diskurs im Bildungswesen: National wie internatio-
nal findet in den letzten Jahren eine Umstellung der Input- zur Outcome-Steuerung
und der damit verbundenen ,Tendenz zu stirkerer Lenkung und Kontrolle der
Qualitatsentwicklung in Schulsystemen® (Klieme 2004, S. 625) statt. Amerikanische
Kollegen sprechen schon von der Veranderung des Bildungsgrundsatzes ,,No child
left behind® in ,,No child left untested Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten und zu-
nehmende Testungen fithren zu einer Schulkultur, die mit inklusiven Werten kon-
fligiert. So schreiben Ainscow u.a. (2006, S. 12): ,,On the face of it, inclusion and the
standard agenda are in conflict because they imply different views of what makes an
improved school, different ways of thinking about achievements and different routes
for raising them.“

Das in den USA schon heute iibliche High-Stakes-Testing (sanktionsbewehrte Leis-
tungstests), das eingesetzt wird, um die jédhrliche Lernentwicklung der Schiiler (ins-
besondere im Lesen und in Mathematik) zu testen, fithrt dabei zu einer messbaren
Verdnderung der Schulkultur. So kommen Valli u.a. in ihrer Studie zu ,,High-Stakes
Accountability in Elementary Schools“ von 2008 zu dem Ergebnis, dass durch High-
Stakes-Testing die Vielfalt des Curriculums eingeschrankt wird. ,, Teaching to the test®
bestimmt — zumindest in den Wochen vor den Tests — den Unterricht. Schiiler/innen
werden in homogenen Lerngruppen zusammengefasst, um fiir die Testanforderungen
zu lernen. Lernschwache Schiiler/innen werden zum Verlassen der Schule bewegt.
Schwache Schiiler/innen werden in dem Jahr vor dem obligaten Test nicht versetzt,
um sie dann im néchsten Jahr gleich zwei Jahre weiterkommen zu lassen. Um sog.
hoffnungslose Fille, die die Testanforderungen nicht erreichen konnen, kimmert
man sich weniger (vgl. Lind 2009).

Herauszustellen ist, dass Standards und die Einfiihrung von Feedbackstrukturen zu
Lern- und Leistungsentwicklungen von Schiiler/inne/n an Schulen keineswegs unver-
einbar mit inklusiven Prozessen sind. Die Frage ist, wie Schulen die unterschiedli-
chen Anspriiche, die sich aus den Antinomien von Fordern und Férdern, Bewerten
und Unterstiitzen, Selektieren und Integrieren ergeben, bearbeiten. Wenn Schulen
und Lehrkrifte allein gelassen werden und sich gesellschaftlich ein eher neolibe-
rales Konzept von Schule durchsetzt, dann wird Inklusion ebenfalls sehr schnell
als Uberforderung empfunden. Die Furcht vor einem schlechten Abschneiden
bei Vergleichsarbeiten trdgt auch hierzulande zu einem zunehmenden Druck auf
die Schulen bei, der dazu fiithrt, dass inklusive Werte als nicht realisierbar angese-
hen werden. In einem Schulsystem, in dem die Selektionsfunktion und die Fiktion
von der Bildung homogener Lerngruppen dominieren, ist ein Auffangbecken fiir
die Schiiler/innen, die hier scheitern, nétig. Inklusive Systeme setzen kompetente
Unterstiitzungssysteme, die professionelle Férderung von Kindern mit besonderen
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Bediirfnissen in der Regelschule garantieren, voraus. Inklusion ist damit kein Spar-
konzept, sondern eine pidagogische Herausforderung auf hochstem Niveau zur Ver-
besserung der Schule als Lebens- und Entwicklungsraum fiir alle Kinder.

3. Perspektiven fiir eine inklusive Beschulung

Inklusion ist eine normative, eine moralische Entscheidung. Sie ist zunéchst eine
Frage des politischen Wollens und nicht der padagogischen Machbarkeit (vgl. Muth
1994). Inklusion fingt in den Kopfen (und Herzen) der Eltern, der Bildungspolitike-
r/innen, der Lehrkrifte, der Schiiler/innen an. Um Inklusion in padagogischen Kon-
texten zu realisieren, braucht es Visionen, Strukturen und Kompetenzen. Senge
(1996, S. 18) schreibt, dass eine Organisation auf Dauer nicht erfolgreich sein kann,
wenn es keine gemeinsamen Ziele und Wertvorstellungen gibt. Eine Schule, in der
die Lehrkrifte, aber auch die Eltern und Schiiler/innen nicht eine - zumindest in
grofieren Bereichen - gemeinsame Auffassung beziiglich der inklusiven Forderung
von Schiiler/inne/n teilen, wird sich in stindigen Auseinandersetzungen befin-
den. Deshalb ist es notwendig, durch gezielte Fortbildungen fiir Lehrpersonen und
Schulleitungen eine ,,Kultur der Inklusion® zu entwickeln (vgl. MacKay 2006b, S. 234).
Gute inklusive Schulen verstindigen sich auf Leitlinien der Arbeit im Kollegium.
Zu den Leitlinien gehoéren u.a. zwei Bereiche, die im taglichen Leben einer inklusi-
ven Schule besonders relevant sind: Kooperation und Unterricht mit heterogenen
Gruppen.

3.1 Kooperation als Dimension erfolgreicher inklusiver Schulen

Inklusive Schulen sind durch kooperative Strukturen nach innen und nach au-
Blen gekennzeichnet. Nach innen erfordert inklusive Bildung die Zusammenarbeit
von Regelschullehrkriften mit anderen Expert/inn/en. Kanada verdeutlicht dies:
Die Mehrzahl der Schulen in Kanada verfiigt neben den reguldren Lehrpersonen
auch tiber weiteres Fachpersonal, z.B. Sonderpadagog/inn/en, Zweitsprachlehrkrifte,
Integrationshelfer/innen und Unterrichtsassistent/inn/en, die in Teams zusammenge-
fasst werden. Lehrkrifte haben die Méglichkeit, sich kompetente Unterstiitzung zu
holen (vgl. Loser 2009). Die Chance liegt in der Erweiterung professioneller Kom-
petenzen und Handlungsféhigkeiten sowie in der Uberwindung der Rolle der Lehr-
kraft als ,,Einzelkdmpfer/in® Dariiber eroftnen sich vielfiltige Lern- und Anregungs-
moglichkeiten bei der alltiglichen Bewiltigung der Aufgabe, alle Schiiler/innen auf
ihrem jeweiligen Entwicklungsstand zu fordern, Forderplane zu erstellen und zu re-
flektieren, Lernprozesse in der Lerngruppe anzuregen und zu unterstiitzen (vgl.
MacKay 2006b). In Schweden werden Entwicklungspline durch ,Pupil-Welfare-
Teams® erstellt (vgl. European Agency 2005a). Verschiedene Schulmitarbeiter/in-
nen (z.B. eine Sonderpddagogin, eine Psychologin und eine Schulkrankenpflegerin,
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Lehrkrifte) erarbeiten diese in professionsiibergreifenden Teams. Es ist herauszustel-
len, dass inklusive Schulen nicht ohne sonderpidagogische Kompetenz funktionieren.
Zugleich ist zu betonen, dass durch die (professionsiibergreifende) Teamarbeit die
Verantwortung fiir Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf nicht nur beim
Sonderpidagogen bzw. bei der Sonderpadagogin liegt, sondern bei allen Lehrkriften
und Mitarbeiter/inne/n einer Schule.

Kooperation findet jedoch nicht nur innerhalb, sondern auch auflerhalb der Schule,
mit der Gemeinde, dem Stadtteil, statt. In der inklusiven kanadischen Provinz New
Brunswick ist dies unter den Begriffen ,Child-Centered Schools“ und ,School-
Centered Communities” zusammengefasst (vgl. MacKay 2006a). Beide Ausrichtungen
haben zum Ziel, dass sich Schulen den Kindern anpassen. Neben der professionel-
len Unterstiitzung innerhalb der Schule, wie sie oben beschrieben ist, ist ein gutes
externes Netzwerk auflerhalb der Schule vorzufinden (vgl. MacKay 2006b, S. 126f.).
Wesentlich ist dabei die Offnung der Schule. Gemeint ist eine Zusammenarbeit
mit anderen Gruppen und Organisationen, z.B. Wirtschaftsunternehmen und
Stadtteilinitiativen. Schulen nehmen aus dieser Perspektive heraus einen zentralen
Bestandteil im Stadtteil ein (vgl. MacKay 2006a, S. 6). Bedeutsam ist damit, dass in-
klusive Schulentwicklung nicht auf die Schule begrenzt bleibt. Das externe Netzwerk
bietet den Lehrpersonen die Moglichkeit zur frithzeitigen und effizienten Hilfe und
Beratung von auflen. Um dieses Vorgehen zu systematisieren, werden ,District
Multi-Disciplinary-Teams® installiert (vgl. MacKay 2006b, S. 214). In diesen Teams
kommen ausgewdhlte Expert/inn/en aus Schulbehérden, Ministerien und anderen
Fachgremien zusammen. Diese Teams arbeiten eng mit den Schulen zusammen. Auf
dieser Grundlage kann die einzelne Schule in der Umsetzung von inklusiven Settings
und den speziellen Herausforderungen in dem jeweiligen Stadtteil gestirkt wer-
den (vgl. MacKay 2006b, S. 214). Auch Schulen in Schweden versuchen auf der ei-
nen Seite einen Schwerpunkt auf Beratung zu legen, auf der anderen Seite werden
ihnen Vernetzungsmoglichkeiten {iber Datenbanken eréftnet. Mit diesem Instrument
konnen sich Schulen iiber andere erfolgreiche Schulen informieren und ihre eigenen
Konzepte adaptieren (vgl. Blossing 2002; European Agency 2005b).

3.2 Unterricht als Dreh- und Angelpunkt fiir inklusive Bildung

Heterogenitdt in Lerngruppen allein bringt nicht automatisch eine Qualitétsver-
besserung des Unterrichts mit sich. Vielmehr stellt Heterogenitat eine didaktische
Herausforderung dar, wie mit der Vielfalt der Schiiler/innen umgegangen werden
kann. Konsens besteht dariiber, dass bei allen didaktischen Uberlegungen zum inklu-
siven Unterricht innere Differenzierung zentral ist (vgl. Werning 2006). Verschiedene
didaktische Konzepte sind entsprechend entwickelt worden (vgl. dazu Werning/Liitje-
Klose 2006). Ein elaboriertes Konzept zum Unterricht mit heterogenen Lerngruppen
liegt durch das Modell des Kooperativen Lernens vor.
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An deutschen Schulen wurde u.a. der didaktische Ansatz des Kooperativen Gruppen-
unterrichts empirisch erforscht und insbesondere fiir heterogene Lerngruppen als
sinnvoll herausgestellt. Kooperativer Gruppenunterricht geht weit {iber normale
Gruppenarbeit hinaus. Die Lerngruppe wird dabei in mehrere bewusst heterogen zu-
sammengesetzte Kleingruppen aufgeteilt, die tiber einen lingeren Zeitraum zusam-
menarbeiten. Die Arbeitsaufgaben werden so gestellt, dass alle Gruppenmitglieder bei
der Bearbeitung aufeinander angewiesen sind (positive Interdependenz) und nur ge-
meinsam eine Losung entwickeln konnen. Bei der so genannten ,task-specialisation®
befasst sich zum Beispiel jedes Gruppenmitglied mit einem Teilbereich des Themas
und wird hier zum Experten. In einem weiteren Schritt werden die Teilergebnisse
in der Gruppe zusammengetragen und in Bezug auf die Aufgabenstellung zusam-
mengefithrt und diskutiert. Am Schluss steht die gemeinsame Présentation der
Gruppenarbeit (vgl. Avci-Werning 2004, S. 96fL.).

Heterogene Lerngruppen sind dabei zentraler und fester Bestandteil des koopera-
tiven Lernens. Uber kooperative Lernformen konnen Lehrpersonen an den jewei-
ligen Starken der einzelnen Kinder ansetzen. Die kanadischen Autoren Green und
Green (2009) aus der Schulbehérde Durham schlagen in Bezug auf den Unterricht
in heterogenen Lerngruppen vor, viel Raum fiir Schiileraktivitit zu erméglichen und
die Lehrerzentrierung zu reduzieren. Sie beschreiben den Prozess, wie Schulen ih-
ren Unterricht kooperativer gestalten kénnen - um dariiber der Heterogenitit
der Schiiler/innen gerecht zu werden. Auch unterstreichen sie die Relevanz die-
ser Lernform: ,,Kooperatives Lernen bindet Lernende in einen aktiven, schiilerzen-
trierten Lernprozess ein, der Problemlosungs- und Weiterbildungsstrategien ent-
wickelt, die nétig sind, um die Herausforderungen des Lebens und des beruflichen
Weiterkommens in unserer zunehmend komplexen Welt zu bewiltigen® (Green/
Green 2009, S. 32). In Kanada wurde 1996 die Schulbehérde Durham Board of
Education mit dem Bertelsmannspreis fiir ,Innovative Schulsysteme im internatio-
nalen Vergleich® ausgezeichnet. Ein wichtiger Bestandteil dieser Schulbehoérde ist die
schuliibergreifende Orientierung an Formen des kooperativen Lernens (vgl. Green/
Green 2009). Das Besondere ist, dass Schulentwicklung unter der Perspektive vor-
angetrieben wird, Verbesserungen im Klassenraum (z.B. Unterrichtstrategien) und in
der Schule (z.B. die kollegiale Entwicklung gemeinsamer Visionen) vorzunehmen (vgl.
ebd., S. 27). Die Methode des Kooperativen Lernens ist damit besonders anschlussfé-
hig fiir inklusive Schulen.

4, Fazit

Inklusion geht {iber Platzierungsfragen einzelner Gruppen von Schiiler/inne/n weit
hinaus. Sie umfasst vielmehr ein Konzept zur Uberwindung von Diskriminierung
aller Risikogruppen in der Schule. Inklusion stellt damit eine padagogische Heraus-
forderung auf hohem Niveau dar. Es braucht Mut und padagogische Kreativitat
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genauso wie notwendige Ressourcen und politische Entscheidungen, um sich auf
dieses péddagogische Konzept einzulassen. Schule verindert sich, wenn sie ihre
Grenzen gegeniiber der Vielfalt und Individualitdt der Schiiler/innen offnet. Dies
birgt die Chance, Schule in Bewegung zu versetzen. Still stehende, sich nicht bewe-
gende Systeme - dies ist eine Erkenntnis des systemischen Denkens - produzieren
Konflikte, Frustrationen, Demotivierung und auch Pathologien. Soziale Systeme sind
auf Veranderungen, auf Bewegung, auf Lernen angewiesen, um ihre Aufgaben in ei-
ner sich stindig verandernden gesellschaftlichen Umwelt zu erfiillen. Vielleicht kann
so die Entwicklung inklusiver Pidagogik die Schule im Interesse der Lehrkrifte, der
Eltern wie der Schiiler/innen in Richtung einer ,lernenden Organisation® voranbrin-
gen (vgl. Senge 1996). Die Entscheidung fiir oder gegen Inklusion basiert auf einer
normativen Zielperspektive, auf dem Wollen der Beteiligten und muss von ihnen ver-
antwortet werden. Ohne die Annahme von padagogischen Herausforderungen in der
Geschichte der Padagogik konnten heute vielleicht Mddchen kein Abitur machen und
Arbeiterkinder wiirden prinzipiell nur in Volksschulen unterrichtet, weil sie ansons-
ten eine Uberforderung fiir Lehrer/innen und Mitschiiler/innen darstellen wiirden.
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